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Matura z filozofii wprowadzona do puli przedmiotéw egzaminu maturalnego w biezg-
cym roku, jest elementem bedacym wyznacznikiem dalszego procesu nauczania tego
przedmiotu oraz oceny przygotowania uczniow do radzenia sobie z wiedzg i umiejetno-
$ciami okreslonymi w standardach wymagan egzaminacyjnych.

1. Poziom podstawowy

Arkusz maturalny z filozofii na poziomie podstawowym sktadat sie z dwoch czesci, za
ktore tacznie uczen mogt otrzymac 50 pkt., z tego 20 pkt. w czesci I testowej oraz 30
pkt. w czesci II analizie krytycznej tekstu zrédtowego.

1. Omowienie arkusza

Czes¢ I arkusza wymagata od ucznia przede wszystkim wiedzy ,obiegowej”, ktora
wigzata sie z ogdlna wiedzg z zakresu filozofii. Wydaje sie, ze dwa zadania (zad. 1, 4)
mogt uczen rozwigzaé, bez wczesniejszego studiowania filozofii. Wazna, cho¢ jednocze-
énie mato wymierng wiedzg w tych zadaniach byta znajomosc¢ filozoficznych sentencji,
cytatéw funkcjonujacych w powszechnym uzyciu. w przypadku powotywania sie na po-
wszechnie funkcjonujgce mysli filozoféw uwazam, ze ocena trafnosci w odpowiedziach ma
mato wspdlnego z oceng wiedzy filozoficznej ucznia. Natomiast byta wiedzg intuicyjna,
ktora w prosty sposob skupia uwage ucznia na pozostatych zadaniach, dajac jednoczesnie
odpoczynek umystowy. Co sie tyczy oceny prac, wielokrotnie zauwazy¢ mozna byto prze-
inaczenie wypowiedzi, funkcjonujace w obiegowym uzyciu lub nieznajomos$¢ autora tych
wypowiedzi.

Podobnie uczen w dwoch zadaniach musiat zmierzy¢ sie z rozpoznaniem badz to por-
tretow filozofow, badz sytuacje przedstawiong na reprodukcji obrazu.

W obu zadaniach obejmujacych rozpoznanie filozoféow na portretach (zad. 6), jak
réowniez sytuacji na reprodukcji obrazu (zad. 12), stanowito to dla uczniéw spory pro-
blem, a co wazniejsze popetnienie btedu w rozpoznaniu konsekwentnie przektadato sie na
btedne odpowiedzi w podpunktach. Tym samym ciekawa forma uatrakcyjnienia testu,
w zwigzku z duzym przywigzywaniem wagi do tresci Scisle merytorycznych w procesie
nauczania, spowodowata utrate wielu punktow uczniom, ktérzy potrafili powigza¢ nazwi-
sko filozofa ze stanowiskiem oraz dzietem filozoficznym, ale btednie podpisujac tymi in-
formacjami reprodukcje portretu. W zwigzku z powigzaniem wypowiedzi z koniecznoscig
oparcia jej na wiedzy nie bedacej istotg nauczania filozofii, zadania te stawaty sie pro-
blematyczne dla oceny przygotowania uczniéw do egzaminu. Stanowig wiec element kto-
ry powinien by¢ doktadnie dopracowany, lub oceniany niezaleznie w dwoch warstwach -
przyporzadkowania tresci i rozpoznania informacji quasi filozoficznej.

Zadanie 11 skonstruowane byto na zasadzie odnalezienia pojecia przeciwstawnego
do podanych tez. Taka forma konstrukcji zadania stanowi spory problem, bowiem
w zaleznosci od tego, czy uczen odnajdzie stanowisko odpowiadajace przedstawionej te-
zie, a nastepnie wskaze stanowisko przeciwstawne, czy tez wskaze przeciwstawng teze
i nazwie reprezentujace jg stanowisko, moze w ten sposdb wskazac inng odpowiedz. Poza
tym taka forma pytania wymaga bardzo duzego skupienia, by na ktéryms z etapdéw, nie
zapisac niewtasciwej odpowiedzi, np. wpisania stanowiska zgodnego, nie przeciwstawne-



go z podang tezg. Podobne przypadki miaty bardzo czesto miejsce, co przy dwdéch prze-
ciwstawnych stanowiskach ijednym zgodnym s$wiadczy o pomytce wynikajacej z kon-
strukcji zadania, nie z niewiedzy ucznia. Podobny wniosek mozna wysnu¢ nawet, kiedy
odpowiedzi ucznia nie sg prawidlowe. Stad wydaje sie by¢ zasadne unikanie podobnej
konstrukcji zadan w kolejnych testach.

Podsumowujac czes¢ I arkusza maturalnego wydaje sie zasadne zauwazy¢, ze nieza-
leznie od odpowiedzi uczniéw wyniki tej czesci dajg mato informacji o wiedzy i poziomie
przygotowania uczniow z filozofii. Poprzez forme zadan i wiedze, jaka trzeba dysponowac
podczas udzielania odpowiedzi nie mdwig zgota nic o kierunku pracy z uczniami, zaréwno
jezeli chodzi o wskazowki dla nauczycieli, jak i przygotowanie materiatow dla uczniow,
wspomagajacych w przygotowaniu do egzaminu maturalnego. Wydaje sie zatem zasad-
ne, by konstruowac zadnia testowe w zestawie dajgcym mozliwosci prowadzenie petniej-
szej ewaluacji. Nie tylko konstruktoréw arkuszy, ale tez wiedzy i umiejetnosci uczniow.

Czes¢ II arkusza stanowi analiza krytyczna tekstu Zzrédtowego.

Do analizy zaproponowany zostat tekst Bertranda Russella. Tekst jest przystepny,
cho¢ wymaga od ucznia znacznego przygotowania, zaréwno jezeli chodzi o wiedze filozo-
ficzng, jak i czytanie ze zrozumieniem, czy umiejetnos¢ analizy krytycznej, wartosciowa-
nia znaczenia informacji zawartej w tekscie, zestawiania komunikatow przywotywanych
w tekscie.

Trafnym posunieciem byto poréwnanie mysli Russella do stanowiska Kartezjusza,
dzieki ktéoremu tatwiej oceni¢ wiedze i przygotowanie ucznia. Natomiast w zadaniach do-
tyczacych mysli Russella pojawita sie dwuznacznos$¢ zwigzana z nie w petni reprezenta-
tywnym tekstem Russella. Odnosze to szczegdlnie do zadania 21 w podpunktach b) i d).
dla ucznia moze stac sie problemowe, czy powotywac sie jedynie na zamieszczony tekst,
czy réwniez na wiedze na temat mysli Russella. Stad uzasadnione wydaje sie uznawanie
dwoch sprzecznych odpowiedzi, pod warunkiem ich wtasciwego uzasadnienia.

Jezeli chodzi o pytania do tekstu, sg one $cisle zwigzane z zamieszczonym fragmen-
tem, i za wyjatkiem pytan dotyczacych Rene Descartesa, na wszystkie mozna odnalez¢
odpowiedz w tekscie. Jednoczesnie pytania dotyczace Kartezjusza stajg sie elementem
wspierajagcym ucznia, jako wiedza bardziej powszechna i przystepna, stanowigca dodat-
kowo element omawiany rowniez na lekcjach j. polskiego, a co za tym idzie bardziej
utrwalona i znana uczniom nie uczestniczacym w zajeciach filozofii.

Oceniajac umiejetnosci uczniow w tej czesci arkusza, nalezy zwroci¢c uwage na moz-
liwo$¢ bardzo dogtebnego zebrania informacji na temat umiejetnosci ucznidow.
Na pierwszy plan wysuwa sie ocena interpretacji tekstu zrodtowego, a takze umiejetnosc
udzielania zwartej i merytorycznej odpowiedzi, w ocenianych pracach bardzo wyraznie
wida¢, jak uczniowie przygotowani sg do precyzyjnego udzielania odpowiedzi na zadane
pytanie, nie jedynie odnoszac sie do problemu. Dotyczy to przede wszystkim umiejetno-
éci formutowania argumentdw, tez, stanowisk, konstruowania uzasadnien.



2. Weryfikowane zadania
Do weryfikacji wskazano w arkuszu na poziomie podstawowym zadnia nr 10, 17, 21.

Zadanie 10.

Zadanie dotyczyto powigzania definicji sadoéw z reprezentujacymi je teoriami prawdy.
Zadaniem uczniow byto przyporzadkowanie spos$réd 5 podanych teorii prawdy. W modelu
odpowiedzi wskazano przy pierwszym sadzie dwie mozliwe odpowiedzi. Spos$rod spraw-
dzanych we wroctawskim zespole egzaminacyjnym 50% odpowiedzi byta wtasciwa. Po-
mimo watpliwosci co do mozliwosci wskazania w odpowiedzi dot. 1 sadu teorii adekwat-
nosci, taka odpowiedz pojawita sie jedynie dwukrotnie, w obu przypadkach w arkuszach,
w ktorych udzielajacy odpowiedzi wskazali btednie pozostate odpowiedzi w zadaniu, stad
nalezy wnioskowad, ze nie byto to jedynie udzielenie odpowiedzi dopuszczalnej, a jedynie
przypadkowe wskazanie. W 30% niezaliczonych zadan uczniowie nie wskazali zadnej wta-
$ciwej odpowiedzi. Zatem wnioskowa¢ mozna, ze spos$réd ocenianych prac ucznidow spo-
laryzowaty sie w tym zadaniu grupa ucznidw przygotowana do egzaminu, oraz nie radza-
ca sobie z jednym kluczowych zadan, wyraznie réznicujgcym ucznidw.

Zadanie 17.

Przytoczenie argumentdéw autora tekstu zrddtowego na temat zajmowanego przez
niego stanowiska stato sie dla maturzystéw bardzo problemowe. Moze to dziwi¢, ponie-
waz odnosi sie to zadanie do wczesniejszego pytania, odnosnie tezy autora, ktéra nie
wyrazona w tekscie wprost, formutowana jest przede wszystkim za posrednictwem ar-
gumentoéw na rzecz tego stanowiska. Przywotanie ich przez uczniéw winno sie wiec od-
bywa¢ automatycznie, a tymczasem jedynie jedna praca w odniesieniu do zadania 17
zostata oceniona na maksymalng ilos¢ 4 punktéw.

Dodatkowo wiekszo$¢ ucznidw nie potrafito zapisa¢ odpowiedzi w postaci argumentu.
Wiasciwie zaden uczen nie pokusit sie o przywotanie argumentu z tekstu, nikt nie para-
frazowat mysli autora, a wielu uczniow poszukiwato argumentow z wiasnego doswiadcze-
nia, nie odnoszacych sie do wypowiedzi autora, niejednokrotnie bedacych z jego wypo-
wiedziami w sprzecznosci. Pojawity sie odpowiedzi w postaci réwnowaznikdw zdan.
W odpowiedziach mozemy znalez¢ takze tezy, problemy, a takze opisy nie majace nic
wspolnego tak z argumentem, jak i myslg Russella.

Oceniajac umiejetnosci ucznidw w obszarze rekonstrukcji zawartych w tekscie pro-
blemoéw, tez i argumentacji (standard II 1), nalezy postawi¢ wniosek, ze uczniowie nie
reprezentujg oczekiwanego poziomu, nie radza sobie z podstawowym zadaniem w tym
zakresie.

Wydaje sie w zwigzku z tym, ze uzyskanie przez maturzystéw potowicznej punktacji
za omawiane zadanie jest przyktadem na trafienie w wypowiedzi na wtasciwy fragment
tekstu i otwartos¢ egzaminatoréw na uznawanie wypowiedzi nie spetniajagce w petni wy-
magan logicznych i kompozycyjnych, a jedynie zwracanie uwagi na merytoryczng zgod-
no$¢ z modelem odpowiedzi.

Zadanie 21.

Poréwnanie pogladéw Russella i Kartezjusza jest Swietna okazjg do podsumowania
pracy ucznia w odniesieniu do rozwigzania arkusza maturalnego z filozofii. Po pierwsze
podsumowuje wiedze zdobyta przez ucznia w trakcie zapoznawania sie z tekstem Zzrddto-
wym, a takze wyciggania wnioskéw i korelowania informacji zdobytych podczas wcze-



$niejszych przygotowan do egzaminu oraz systematycznego odpowiadania na pytania
zamieszczone w arkuszu. Zadanie to od ucznia dodatkowo wymaga interpretacji stanowi-
ska i przytoczenia uzasadnien, a wiec wymusza twodrcze zmierzenie sie z zadaniem. Z
drugiej strony konieczno$¢ przywotania informacji na temat mysli Descartesa dodatkowo
utrudnia odtwdrczg prace, nie moze sie w niej oprze¢ jedynie na obudowie zadania.
Wreszcie konfrontowanie stanowisk tych dwodch filozofow wymaga zajecia stanowiska,
a wiec wykroczenia daleko poza informacje zawarte w tekscie. Uczen udziela wiec odpo-
wiedzi z wszystkich trzech obszarow standardow wymagan egzaminacyjnych. W obszarze
wiadomosci i rozumienia przywotujac koncepcje Kartezjusza, postugujac sie pojeciami
i koncepcjami z zakresu epistemologii. W obszarze korzystania z informacji we wszyst-
kich trzech elementach, wreszcie w trzecim obszarze formutujac wnioski analizy tekstu
i stanowiska tam zawartego.

Natomiast oceniajac wypowiedzi uczniéw, musze zauwazy¢, ze pomimo konsekwencji
w konstrukcji zadan, uczniowie w wiekszosci przypadkow nie poradzili sobie z tym zada-
niem, badz to nie potrafigc zrekonstruowac istoty sceptycyzmu metodologicznego, badz
uargumentowaé wybranej odpowiedzi. Jest to tym dziwniejsze a zarazem stawiajace
w ztym Swietle ucznidw, ze w dwodch z czterech polecen, niemal kazda odpowiedz byta
wiasciwa, pod warunkiem uargumentowania jej.

Sposrdd prac ocenianych we wroctawskiej komisji egzaminacyjnej pond 80% ucznidéw
nie uzyskato w tym zadaniu nawet 30% punktdéw, co przy mozliwosci uzyskania za to
zadanie az 9 pkt., znaczaco obnizyto wyniki ucznidw. Z czterech podpunktéw jedynie
ostatni przynidst wiekszosci uczniéw punkty. Zaskakujgace jednak jest to, ze pomimo uar-
gumentowania odpowiedzi na temat tego, czy Russell jest racjonalistg, wiekszos¢ z tych
uczniow nie odpowiedziata na pytania dotyczace tego, czym jest sceptycyzm metodolo-
giczny, ani czy Russell stosuje sceptycyzm w swoich dociekaniach.

Jednoczesnie kilkoro uczniéw (przy bardzo matej liczbie prac poziomu podstawowe-
go) uzyskato w tym zadaniu maksymalng badz niemal maksymalng ilo$¢ punktow, a za-
tem zadanie skonstruowane byto na odpowiednim poziomie i nie stanowito dla wszystkich
ucznidow bariery nie do przebycia.

Reasumujac nalezy wskaza¢ bardzo konsekwentne i adekwatne przygotowanie czesci
II arkusza maturalnego z filozofii na poziomie podstawowym, jednoczes$nie wskazujac na
bardzo duze braki uczniéw, w wiekszosci zupetnie nie radzacych sobie z wrecz elemen-
tarnymi zadaniami. Na podstawie odpowiedzi ucznidéw i wynikdw matury na poziomie
podstawowym nalezy wyciggna¢ wnioski, sugerujace bardzo niski poziom przygotowania
znacznej grupy zdajacych, a wsrdd zdajacych niewielkich umiejetnosci szczegdlnie
w obszarach II i III, a wynikajacego zapewne z braku zajec¢ z filozofii, a jedynie samo-
dzielnego przygotowania do egzaminu maturalnego, bez wsparcia nauczycieli i ekspertow
z tej dziedziny. Tym bardziej wiec z drugiej strony nalezy wyroézni¢ ucznidw zdajacych na
bardzo wysokim poziomie ten sam egzamin. Ogromna rozpietos¢ wynikow i skupienie ich
na dwdch biegunach- z jednej strony na granicy zdawalnosci lub ponizej progu zdawalno-
éci, z drugiej z bardzo dobrymi wynikami. Bardzo prawdopodobnym wnioskiem wyptywa-
jacym z tego faktu moze byc¢ sugestia pojawiajaca sie niejednokrotnie w dyskusjach po-
miedzy maturzystami w dyskusjach internetowych, ze mature z filozofii zdajg osoby bar-
dzo dobrze do niej przygotowane, oraz osoby nie wiedzace, jaki przedmiot zdawag,
a sadzac, ze wprowadzany przedmiot do zestawu maturalnego moze nie wymagac¢ wyjat-



kowej wiedzy i umiejetnosci, a co za tym idzie ucznidw nieprzygotowanych do tego eg-
zaminu.

II. Poziom rozszerzony
1. Omoéwienie arkusza.

Arkusz egzaminu maturalnego z filozofii poziomu rozszerzonego sktadat sie z dwoch
czesci, z czego pierwsza, zawierajgca pytania testowe, gtownie zamkniete, dawata mozli-
wos$¢ zdobycia 20 pkt. Czes¢ druga, opierajaca sie na analizie krytycznej tekstu zrddto-
wego dawata mozliwos¢ uzyskania 30 pkt.

Czes¢ 1. w zadaniu pierwszym tej czesci arkusza skonstruowano zadanie w formie,
ktorg omowitem i skrytykowatem w czes$ci omawiajacej arkusz poziomu podstawowego.
Konstruowanie zadan, wymagajacych od ucznia procesu zinterpretowania mysli, nazwa-
nia jej, a nastepnie wskazania stanowiska przeciwnego stanowi duze wyzwanie nie
w warstwie merytorycznej, ale konstrukcyjnej, czy moze technicznej. W tym jednak wy-
padku duzym utatwieniem byto podanie autora mysli, ktérej nalezato wskazac stanowisko
przeciwstawne. Jednakze zastanawiajacym jest, jak wielu ucznidw mogto wykonaé to
zadanie na skroty, wskazujac w odpowiedzi stanowisko przeciwne do Locke’a i Kartezju-
sza.

W zadaniu 4. elementem, ktory stanowit o powodzeniu byta znajomos¢ cytatu. Trud-
no doszukac sie w standardach wymagan egzaminacyjnych takiego elementu, ktéry by
zobowigzywat ucznia do tak dostownej znajomosci fragmentow dziet literackich, by nawet
w przypadku popularnych cytatéow kojarzyc¢- znac ich autoréw. Wskazuje to uczniom kie-
runek przygotowan ktory nie ma nic wspolnego z istotg filozofii, a koncentruje sie jedynie
na odtwdrczym utrwalaniu wiadomosci, a ktéra powinna sie skupia¢ na interpretacji
i wykorzystywaniu tak podstawowych elementow. Szczegdlnie wazne jest to przy tak wy-
sokim punktowaniu zadania.

Podobnie sytuacja wyglada w zadaniu 8, rowniez wysoko punktowanym, w ktorym
trudno doszukac sie elementu, ktdry stanowi o ocenie wiedzy i umiejetnosci ucznia. Za-
ktadajac oczywiscie, ze encyklopedyczna wiedza nie jest najbardziej pozadang i oczeki-
wana.

Wreszcie w zadaniu 7 po raz kolejny zastosowano konieczno$¢ wiedzy i precyzyjnego
przyporzadkowania autorow przywotanych mysli. Jednakze najwiekszym problemem jest
éciste powigzanie elementéw tego zadania. Btedne wskazanie autoréw dla dobrego ucznia
spowoduje konsekwentne popetnianie btedow w odpowiedziach na pozostate pytania. Co
wiecej, jezeli uczen rozpocznie rozwigzywanie zadania od podpunktu b), lub c), d), moze
to spowodowac jeszcze wieksze zawirowania i skofnczy¢ sie nie przyznaniem punktow.
Oczywiscie nie jest to zasadny argument, gdyby przyja¢, ze znajomos¢é mysli przytoczo-
nych na poczatku zadania jest powszechna i konieczna. Ale taka nie jest i nie wynika ona
rowniez z standardow wymagan egzaminacyjnych.

Dla rownowagi nalezy wskazac zadanie 6 jako wymagajace od ucznia wiedzy i umie-
jetnosci z kilku obszarow wymagan, do tego faczacych zagadnienia z zakresu etyki
i antropologii. Daje mozliwo$¢ zardwno wykazania sie wiedza, jak réwniez argumentowa-
nia, wypowiadania wiasnego zdania, konfrontowania znanych koncepcji.



Podobnie zadanie 3 wskazuje, jak uczen radzi sobie ze ztozong strukturg zadania
wymagajacq od niego wiedzy z kilku dziedzin i zestawiania ich ze soba.

W zadaniach 2 oraz 5 uczen w bardzo zwieztej, zamknietej formie moze wskazac
swojg wiedze z réznych dziedzin, nie stanowigcych clue catej struktury arkusza.

Zadania czesci II oscylujg wokot problemdéw zarysowanych we fragmencie tekstu
Utylitaryzm 1. S. Milla.

Nalezy zwrdci¢ uwage, ze tekst zaproponowany do analizy nie jest w petni reprezen-
tatywny dla mysli Milla, a z uwagi na wyrazne podkreslenie, ze zadania (pytania) odnosza
sie do zamieszczonego tekstu, tak same zadania jak i odpowiedzi zamieszczone w mode-
lu stajq sie kontrowersyjne.

Watpliwosci pojawiajq sie juz w pierwszym zadaniu, kiedy w samym zadaniu sugeru-
je sie podstawowag teze utylitaryzmu, ktéra nie pojawia sie jednak w zaproponowanym
tekscie. Mysl wyrazong w tym tekscie mozna raczej przypisa¢ pragmatystom, nizli utyli-
tarystom. Okazuje sie wiec, ze zadajac pytania do tekstu oczekujemy udzielenia odpo-
wiedzi czerpanej z innych zrddet. I cho¢ uczniowie w wiekszosci przypadkdéw Swietnie dali
sobie rade z wiasciwg (modelowa) odpowiedzig na to pytanie, pod znakiem zapytania
stawia to merytoryke konstrukcji.

W przeciwienstwie do wczesniej przeze mnie skrytykowanych zadan o charakterze
ztozonym, wieloelementowych, zadanie 12 jest przykfladem na dobrze skonstruowane
zadanie, dajace uczniowi mozliwo$¢ wykazania sie zaréwno umiejetnoscig pracy
z tekstem, jak i umiejetnoscig formutowania wypowiedzi a takze wiedzg na temat pod-
stawowych koncepcji z zakresu etyki i antropologii. Tym bardziej, ze kazdy z elementow
wystepuje réwnolegle i mozemy w tym zadaniu oceni¢ kazdy z tych elementdéw pracy
ucznia niezaleznie, doceniajagc jedne umiejetnosci nawet w przypadku niedociggniec
w innych.

Bardzo wyrazne i dajace wiele mozliwosci oceny przygotowania ucznia jest takze za-
danie 13, w ktérym uczen majac obudowe zadania ma jednoczesnie mozliwos$¢ petnego
wykazania sie przygotowaniem i umiejetnoscig konfrontowania pogladéw, zestawiania
i dyskusji z tezami i argumentami.

Doszukujac sie elementéw szczegdlnie wartych analizy, warto przywota¢ przyktad za-
dania 16 oraz 17. W obu tych zadaniach wymagamy przede wszystkim umiejetnosci wy-
powiedzi. W zadaniu 16 waznym elementem jest umiejetnos¢ analizy tekstu zrodtowego,
jednakze w odniesieniu do mozliwych odpowiedzi zasadniczym elementem staje sie umie-
jetnos¢ sformutowania zwieztej odpowiedzi ijej uargumentowania. Natomiast
w przypadku zadania 17 istotnym staje sie skonstruowanie zarzutu, ktory oczywiscie przy
nieznajomosci mysli I. Kanta jak réwniez niezrozumieniu przekazu Milla statby sie nie-
mozliwy do sformutowania. Tym niemniej wydaje sie istothym ocena tego zadania ze
wzgledu na umiejetnosci ucznia w tworzeniu krétkiej informacji. Tym bardziej jest to wi-
doczne, kiedy zdamy sobie sprawe, ze ilo$¢ mozliwych zarzutow jest niemalze nieograni-
czona; ogranicza jq jedynie pomystowos¢ ucznia.

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, ze tekst zréodtowy jako niereprezentatywny zostat
zle dobrany, atakze pytania pojawiajace sie w ramach analizy krytycznej tekstu stajgq
czesto w sprzecznosci z badz to mysla Milla, badz z tresciami pojawiajacymi sie w za-
mieszczonym fragmencie Utylitaryzmu.



2. Weryfikowane zadania

W arkuszu egzaminacyjnym matury z filozofii na poziomie rozszerzonym do weryfi-
kacji wskazano zadania nr 7, 14, 16, 17, 18. Do oceny wybrano 16. losowo wybranych
arkuszy maturalnych.

Zadanie 7.

Zadanie 7 nalezy do negatywnie przeze mnie ocenionych konstrukcyjnie zadan skia-
dajacych sie z kilku elementéw, Scisle ze sobg powigzanych. Wtasciwe wskazanie autorow
dwoch sentencji, nastepnie okreslenie obu koncepcji wreszcie wyttumaczenie obu kon-
cepcji mogto przynies¢ maturzyscie 4 pkt. Sposréod wybranych do analizy prac, zadna nie
uzyskata maksymalnej liczby punktow. Najczesciej powtarzajagcym sie btedem, konse-
kwentnie rozwijanym przez maturzystéw, bylo zinterpretowanie drugiej sentencji jako
racjonalizmu i przypisanie jej Kartezjuszowi. Takze wytlumaczenie sentencji w duchu
racjonalizmu byto poprawne. Btad ten mozna odnalez¢ w 11 z 16 wybranych prac. W ich
rozwinieciu wskazano rdéznych autorow (précz Kartezjusza takze Platona, Kanta
i Spinoze), jednakze za kazdym razem wyjasnienie znaczenia sentencji w duchu przypi-
sanego autora bylo co najmniej spojne. Jedynie w jednej pracy pojawit sie wiasciwy au-
tor, czyli G. W. F. Hegel, jednakze w tej pracy btednie znéw byt wskazany drugi autor
sentencji, ktorg przypisano Heideggerowi. W odniesieniu do drugiej sentencji tylko co 8.
Uczen wskazat wtasciwie K. Marksa. Pozostali uczniowie zaprezentowali zestaw filozoféw
od starozytnosci po XX wiek. Tymczasem analizujgc wyjasnienia koncepcji opierajacych
sie na wskazanych sentencjach zadziwiajgco wielu ucznidw otrzymywato punkty. Swiad-
czy to o tym, ze rozumieli my$l zawartg w sentencji, czesto nazywajac ja adekwatnie do
interpretacji, jednak problemem byto wskazanie jej autora. Z drugiej strony koniecznos¢
rozpoznania obu autoréw oraz wskazania obu koncepcji filozoficznych, w wielu przypad-
kach dodatkowo utrudnito zdobycie punktow.

Zadanie 14.

Zadanie to nie sprawito uczniom wiekszego problemu. Potrafili zaréwno udzieli¢ wia-
éciwej odpowiedzi, jak i uargumentowaé swojg wypowiedz, odwotujac sie nierzadko do
analizowanego tekstu. 94% omawianych prac zostato w tym zadaniu ocenione na mak-
symalng ilo$¢ punktow.

Zadanie 16.

OdpowiedZ na to zadanie wzbudzita watpliwosci juz na etapie konstruowania modelu
odpowiedzi, sugerujac brak jednoznacznie zajetego stanowiska, ale jak sadze woéwczas
toczone dyskusje rozwiaty watpliwosci. Tym bardziej uczniowie najwyrazniej dobrze zro-
zumieli i zinterpretowali to zadanie, w wiekszosci odpowiadajac na nie poprawnie. Wia-
éciwie nieprawidtowe odpowiedzi sg skoncentrowane wokdt wyjasnien czerpanych
z wiedzy o Millu i jego koncepcjach, niz z zamieszczonego tekstu. Najczesciej pojawiaja-
cym sie zdaniem okreslajacym stanowisko Mila brzmiato ,zajmuje stanowisko posrednie”.
W réznych formach przewija sie ta mysl przez wiekszo$¢ prac. Dodatkowo zdanie to jest
wiasciwie uzasadnione, cho¢ czesto rozwlekle, to dotykajac istoty problemu.

Zadanie to wymagato od uczniow wyjatkowej uwagi, dogtebnego zapoznania sie
z tekstem zZrédtowym i wtasciwego zinterpretowania mysli tam zawartych. Zadanie, kté-
rego uzasadnienie czerpa¢ mozna ze wskazan wszystkich trzech obszaréw standardéw
wymagan egzaminacyjnych, okazuje sie zadaniem bardzo dobrze sformutowanym i co
wazniejsze dajace mozliwos¢ dogtebnej oceny i analizy poszczegdlnych wypowiedzi
uczniow.
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Zadanie 17.

Wysoki odsetek przyznawania maksymalnej ilosci punktéw za wykonanie tego zadani
$wiadczy o tatwosci z jaka uczniom przyszio przypomnienie koncepcji Immanuela Kanta
oraz wynikajacej z tego fatwosci w sformutowaniu zarzutu, ktéry sie odnosit do koncepcji
Milla. Zadanie miato za zadanie sprawdzenie znajomosci podstawowych poje¢, stanowisk
i tez w filozofii I. Kanta, jak réwniez umiejetnos¢ korzystania z informacji w szczegdlnosci
dyskusji i konfrontowania problemoéw ze stanowiskami filozofow.

Najczestszym btedem czynionym przez ucznidow byto literalne przywotywanie koncep-
cji Kanta, bez formutowania problemu, ani konfrontowania go z tezami Milla. Swiadczy to
przede wszystkim o braku umiejetnosci formutowania okreslonych wypowiedzi, nie z bra-
ku wiadomosci, bedacych podstawg wypowiedzi. Znaczng trudnos$¢ sprawia uczniom row-
niez tworzenie spdjnej, zwartej wypowiedzi, precyzyjnej i jednoznacznej. Wypowiedzi sg
czesto rozwleczone, kraza wokot meritum, ponawiajg argumentacje. Niezaleznie od
wiedzy ucznidw sugeruje to potrzebe uczenia ucznidow precyzyjnego formutowania wypo-
wiedzi, jednoznacznie okreslajacej tezy i argumentacje.

Zadanie 18.

Ostatnim zadaniem podlegajacym planowej weryfikacji byto zadanie majace na celu
wykazanie sie wiedzg na temat stanowisk i pojec¢ z zakresu etyki, a takze konfrontowania
tej wiedzy z informacjami zdobytymi w trakcie zapoznawania sie z tekstem zrédtowym.

Elementem kluczowym w tym zadaniu byto rozumienie pojecia eudajmonizmu oraz
umiejetno$¢ umieszczenia go we wiasciwym horyzoncie historycznym. Jedynie na tej
podstawie uczen jest w stanie uargumentowac stanowisko. Stad tez wynika mozliwos¢
zdobycia punktéw za wskazanie przedstawiciela wreszcie za definicje eudajmonizmu. Co
prawda udzielenie lakonicznej odpowiedzi, potwierdzajacej umieszczenie Milla w grupie
eudajmonistow dawato uczniowi punkt, to pozostate trzy stawaty sie wyzwaniem dla tych,
ktorzy wiasciwie interpretowali eudajmonizm.

Powyzsze wnioski potwierdza fakt, ze wiekszo$¢ uczniéw uzyskata za to zadanie badz
maksymalng liczbe 4 punktéw, badz nie uzyskiwata punktéw wcale, sytuacje posrednie
mozna odnies$¢ do kilku prac, ktorych zapis ograniczat sie do uwagi, ze Mill byt eudajmo-
nistq.

A zatem powigzanie tego zadania, pomimo pozornej réwnolegtosci jego elementow,
nie wymaganych jako zespot, faktycznie taka korelacje wymuszato. A zatem sprawdzato
wiedze ucznia (czym jest eudajmonizm i kto byt jego przedstawicielem) a takze umiejet-
nos$¢ odniesienia tej mysli z pogladami J. S. Milla i umiejetnoscig uzasadnienia swojego
stanowiska. Taka forma budowy zadania daje duze mozliwosci interpretacyjne, mogace
pomoc w planowaniu dalszego procesu przygotowywania ucznidw do egzaminu matural-
nego z filozofii.

Podsumowanie

Podsumowujac prace uczniéw, warto zwréci¢ uwage na duzg rozpietos¢ przygotowa-
nia ucznidw. Wsrdd ucznidéw na poziomie podstawowym wyniki oscylowaty wokdt dwoch
granic punktacji dajacych zaliczenie, a uczniowie przygotowani odpowiadali bardzo do-
brze, prace pozostatych uczniéw sprawiaty wrazenie stworzenia czegos$ z niczego. Podob-
nie sytuacja wygladata na poziomie rozszerzonym, przy czym na tym poziomie prac sta-
bych byto zdecydowanie mniej.
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Oba arkusze egzaminacyjne nie uchronity sie btedéw konstrukcyjnych, a poziom
trudnosci i spéjnos¢ zadan byta na réznym poziomie. Podobnie analiza tekstéw Zrodto-
wych wydaje sie zastanawiajgca. Tekst Russella na poziomie podstawowy byt trudniej-
szym tekstem, a jednak zostat lepiej wykorzystany i wtasciwiej wykorzystano mozliwosci
realnej oceny umiejetnosci i wiedzy uczniéw w kontekscie standardow wymagan egzami-
nacyjnych, jak i wskazan do dalszej pracy dla nauczycieli filozofii. Natomiast tekst zro-
dtowy 1. S. Milla byt nienajlepiej wybrany, przy tym potencjat drzemigcy w diugim frag-
mencie zostat roztrwoniony i z wyjatkiem kilku zadan opierat sie na wiedzy o mysli J. S.
Milla, lub konfrontowaniu jej z myslg innych filozoféw, a przez to odnoszenie sie do tek-
stu zrodtowego stato sie problematyczne.

Na pewno tegoroczny egzamin maturalny z filozofii wraz z arkuszami stanie sie dla
wielu nauczycieli iuczniow przygotowujacych sie do zdawania tego przedmiotu
w kolejnych sesjach egzaminacyjnych, swoistym wyznacznikiem poziomu i formuty. Be-
dac dla wielu wyrazem standardu warto pomysle¢ nad udoskonaleniem tego generalnie
dobrego produktu ewaluacji poziomu przygotowania maturzystéw w zakresie filozofii.
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